
















düzeltilmiş	 madde-toplam	 korelasyonu	 ile	 üst	 ve	 alt	 %27’lik	 gruplar	 arasındaki	 farkların	







The	purpose	 of	 this	 study	 is	 to	 adapt	 the	 new	version	 of	 Study	Process	Questionnaire	
(SPQ)	to	Turkish.	The	SPQ	is	a	scale	which	is	developed	to	be	used	by	university	students	to	
specify	 their	 study	processes	 as	 deep	 or	 surface	 learners.	 The	Turkish	 form	of	 the	 scale	was	
administered	to	400	university	students	for	the	validity	and	reliability	analysis	after	examining	
and	 confirming	 equivalency	 between	 English	 and	 Turkish	 versions.	 In	 order	 to	 examine	 the	
validity	and	reliability	properties	of	the	questionnaire,	exploratory	factor	analysis,	confirmatory	
factor	analysis,	Cronbach	Alpha	correlation	coefficients,	corrected	item-total	correlation,	t-tests	






































structure	of	 the	scale	according	 to	 the	data	obtained	from	the	Turkish	students.	Confirmatory	
factor	 analysis	 was	 performed	 to	 examine	 the	 original	 scale’s	 structure	 approved	 in	 Turkish	




To	 check	 out	 the	 equivalency	 between	 the	 original	 and	 Turkish	 scales,	 both	 forms	were	
administrated	to	56	English	Language	trainee	teachers	with	interval	of	three	weeks.		The	Pearson	
correlation	 efficients	 for	deep	approach	and	 surface	 approach	were	 respectively	 .972	 and	 .929.	
These	results	confirm	that	Turkish	and	English	versions	of	the	scales	were	equivalent.	Exploratory	
factor	analysis	results	revealed	that	the	Turkish	version	of	SPQ	has	a	two-factor	structure	as	the	












and	 lower	27%	groups	were significant.	These	values	 showed	 that	 the	Turkish	version	of	SPQ	
indicated	a	satisfactory	fit	to	the	Turkish	culture.
Discussion




values	 of	 the	 factors	 of	 the	 SPQ	 showed	 acceptable	 reliability.	 The	 results	 of	 item	analysis	 of	
the	scale	showed	 that	 the	 items	distinguished	 the	 individuals	sufficiently	 in	 terms	of	 relevant	
features	of	the	items.
The	Turkish	version	of	the	SPQ	can	be	used	in	assessing	the	learning	approaches	the	university	







Öğrencilerin	 ders	 çalışma	 yöntemleri	 konusunda	 yapılan	 ilk	 çalışmalardan	 biri	 Brown	 ve	
Holtzman’a	 (1966;	 akt.	 Entwistle,	McCune,	 2004)	 aittir.	 Bu	 araştırmada	 bireylerin	 ders	 çalışma	
yollarının	etkili	olmasını	sağlayan	faktörler;	etkili	ders	çalışma	süreçleri	(procedure),	verilen	işi/






öğrenme	 eylemi	 sırasındaki	 amaçlarının	 ne	 olduğudur.	 Biggs’e	 (1999)	 göre	 bireyler	 belirli	 bir	
öğrenme	 işini	 gerçekleştirirken	 iki	 farklı	 şekilde	 davranabilmektedirler:	 Öğrenenlerin	 bir	





Bireylerin	 öğrenme	 için	 çaba	 sarf	 ederken	 hangi	 amaç	 doğrultusunda	 hareket	 ettikleri	
ilk	olarak	Marton	ve	Säljö	 (1976)	 tarafından	araştırılmıştır.	Bu	araştırmada	bir	grup	üniversite	
öğrencisinin	 verilen	 bir	 metin	 üzerinde	 nasıl	 çalıştıklarına	 ilişkin	 nitel	 bir	 çalışma	 yapılarak,	






Öğrenme	 yaklaşımları,	 belirli	 bir	 öğrenme	 işini	 gerçekleştirmek	 için	 gözetilen	 amaç	 ve	
seçilebilecek	etkinliklerdeki	farklılaşmayı	ifade	etmekte	(Entwistle,	McCune,	2004),	öğrenenlerin	




yaklaşım”	 ifadeleri	 de	 aynı	 kavramı	 tanımlamaktadır.	 Bireyler	 öğrenme	 etkinliği	 sırasında	
yaklaşımlardan	bir	tanesine	göre	hareket	etmektedirler.	
Derin	 yaklaşım	 kullanan	 öğrenenlerin	 temel	 amaçları	 yüksek	 not	 almak	 değil,	 konuyu	
anlayarak	 kendilerine	 mal	 etmektir.	 Bu	 amaçla	 konunun	 bütünselliğini	 kaybetmeden	 özünü	
anlamaya	 odaklanırlar.	 Öğretim	 sırasında	 kendilerine	 sunulan	 ve	 araştırarak	 buldukları	 ek	
materyalleri	 sorgulayarak	 sunulan	kanıtları	ve	yorumları	 ilişkilendirir,	 ileri	 sürülen	 iddiaların	
mantığını	irdeler,	kendilerine	sunulan	yeni	bilginin	önceki	bilgi	birikimleri	ve	günlük	hayattaki	
deneyimleri	 ile	 ilişkisini	kurarlar	(Biggs,	1987;	Ramsden,	1991;	Entwistle,	2000;	Beattie,	Collins	
ve	 McInnes,	 1997).	 Yüzeysel	 yaklaşımı	 benimseyen	 öğrencilerin	 temel	 amaçları	 ise	 derste	





Görüldüğü	 üzere	 derin	 yaklaşıma	 sahip	 bireyler	 aynı	 zamanda	 etkili	 bir	 öğrenme	
gerçekleştirmeye	 aday	 öğrenme	 stratejileri	 kullanmaktadırlar.	 Marton	 ve	 Säljö’ye	 (1984,	





öğrenme	 stillerinin	 tersine,	 duruma	 göre	 farklı	 öğrenme	 yaklaşımları	 sergileyebilmeleridir.	
Öğrenenin	çalıştığı	konu	ile	arasındaki	ilişki	(sevme,	ilgilenme,	ihtiyaç	duyma,	vb.)	tercih	ettiği	
öğrenme	 yaklaşımını	 da	 belirler	 (Ramsden,	 1991).	 Trigwell	 ve	 diğerlerinin	 (1999)	 yaptıkları	
çalışmalar,	öğrenci	merkezli	öğretimin	derin	öğrenme	yaklaşımı	ile,	tersi	olarak	öğretmen	merkezli	
öğretimin	de	 yüzeysel	 öğrenme	yaklaşımı	 ile	 ilişkili	 olduğunu	 ortaya	 koymaktadır.	Öğrenme	
materyalinin	 ilgi	 çekici	 olması	 da	 derin	 öğrenme	 yaklaşımına	 zemin	 hazırlayıcı	mahiyettedir	
(Spencer,	 2003).	 Öte	 yandan,	 uygun	 olmayan	 kaynakların	 öğretme	 amacıyla	 kullanılması,	
edilgen	ve	öğretmen	kaynaklı	öğretim	gibi	unsurlar	öğrencilerin	yüzeysel	öğrenme	yaklaşımları	
kullanmalarına	 yol	 açmaktadır	 (Spencer,	 2003).	 Bu	 noktadan	 hareketle	 öğretmenlerin	 etkili	
öğrenmeyi	 sağlamak	 için	 öğrenci	merkezli	 ve	 etkileşimli	 öğretim	 ortamları	 sunmaları,	 ayrıca	
ders	ortamında	var	olan	yüzeysel	yaklaşıma	sahip	öğrencileri	belirleyerek	bu	öğrencilerin	derin	
yaklaşım	kapsamındaki	stratejileri	kullanmaları	yönünde	önlemler	almaları	önerilmektedir.
Türkiye’de	 öğrenme	 yaklaşımları,	 üzerinde	 az	 çalışılan	 bir	 konudur.	 Yapılan	 literatür	
taramasında	 bulunan	 iki	 çalışmadan	 bir	 tanesi	 Ellez	 ve	 Sezgin’e	 (2002)	 aittir	 ve	 üniversite	
öğrencilerine	yönelik	 geliştirilmiş	 bir	 öğrenme	yaklaşımları	 ölçeğidir.	Diğer	 çalışma	 ise	Çolak	
ve	 Fer	 (2007)	 tarafından	 yapılan	 ve	 Biggs,	 Kember	 ve	 Leung	 (2004)	 tarafından	 ortaöğretim	
öğrencilerinin	öğrenme	yaklaşımlarını	belirlemek	üzere	geliştirilmiş	olan	“Öğrenme	Yaklaşımları	
Envanteri”nin	 uyarlama	 çalışmasıdır.	 Yurtdışındaki	 literatürde	 öğrenenlerin	 öğrenme	

































Dilsel	 eşdeğerlik,	 güvenirlik	 ve	 geçerlik	 çalışmalarının	 üzerinde	 gerçekleştirildiği	 Ders	
Çalışma	 Yaklaşımları	 Ölçeği	 (DÇYÖ)’nin	 öncülü	 Biggs	 tarafından	 1987’de	 geliştirilen	 Ders	
Çalışma	 Yaklaşımı	 Ölçeği	 (Study	 Process	 Questionnaire	 -	 SPQ)	 ‘dir.	 SPQ	 derin,	 yüzeysel	 ve	
erişi	 (achievement)	 şeklinde	 üç	 boyut	 barındıran	 43	 maddeden	 oluşmaktadır	 (Biggs,	 1987).	










ve	 “strateji”	 olmak	 üzere	 iki	 temel	 etkenin	 varlığına	 dikkat	 çekmektedir.	 Öğrencinin	 hangi	
amaçla	ders	 çalıştığı	motivasyonunu,	hangi	yöntemleri	kullanarak	ders	 çalıştığı	 ise	 stratejisini	
oluşturmaktadır.	 Bu	 temelden	 hareketle	 ölçekte,	 derin	 ve	 yüzeysel	 yaklaşım	 boyutlarının	 her	




















ve	 yüzeysel	 motivasyon	 alt	 boyutlarının	 puanları	 toplanmaktadır	 (Biggs,	 Kember	 ve	 Leung,	
2001).	
Özgün	ölçek	çalışmasında	yapı	geçerliği	doğrulayıcı	 faktör	analizi	 ile	 incelenmiş	ve	elde	
edilen	 uyum	 indeksi	 değerleri	 (CFI=0.998,	 SRMR=0.002)	 önerilen	 modelin	 geçerli	 olduğunu	




her	bir	madde	için	“benim	için	asla geçerli	değil,	ya	da	 	nadiren geçerli	 (1)”,	“benim	için	bazı	
zamanlar geçerli	 (2)”,	 	 “benim	 için	 yarı	 yarıya	 geçerli	 (3)”,	 “benim	 için	 sıklıkla	 geçerli	 (4)”,	





Dilsel	 eşdeğerlik	 çalışması	 sonucunda	 geliştirilen	 Türkçe	 ölçek	 2007-2008	 öğretim	
yılında,	 farklı	 ders	 ortamlarındaki	 400	 lisans	 öğrencisine,	 gönüllülük	 esasına	 uygun	 şekilde	
uygulanmıştır.	 Öğrencilerden	 ölçekte	 yer	 alan	 yönergeyi	 okumaları	 ve	 bu	 yönergeye	 uygun	






Özgün	ölçek	uzmanlarca	Türkçeye	 tercüme	 edilerek	Türkçe	 form	 elde	 edilmiş	 ve	 özgün	
formla	dilsel	 eşdeğerliği	 incelenmiştir.	Her	 iki	 ölçeğin	 eşdeğer	 olduğu	 tespit	 edildikten	 sonra	



























DÇYÖ‘nin	dilsel	 eşdeğerlik	 çalışmaları	 için	 İstanbul	Üniversitesi	Hasan	Ali	Yücel	Eğitim	
Fakültesi,	Yabancı	Diller	Eğitimi	Bölümü,	İngiliz	Dili	Eğitimi	Anabilim	Dalı’nda	öğrenim	gören	




Pearson	korelasyon	katsayıları	 ise	 .944	 (derin	motivasyon),	 .857	 (derin	 strateji),	 .905	 (yüzeysel	
















faktör	 yapısının	 Türk	 öğrencilerden	 elde	 edilen	 verilerle	 uyumlu	 olup	 olmadığını	 incelemek	
üzere	ise	doğrulayıcı	faktör	analizi	(DFA)	gerçekleştirilmiştir.	
Açımlayıcı	 Faktör	 Analizi	 (AFA)	 Sonuçları:	 Seçilen	 çalışma	 grubu	 için	 Kaiser-Mayer-Olkin	
(KMO)	 değeri	 .86’dır.	 Faktör	 analizinin	 ilk	 aşamasında	 ölçekte	 yer	 alan	 20	 madde	 üzerinde	




analiz	 tekrarlanmıştır.	Analiz	 sonucunda	dört	 faktörün	 toplam	varyansın	%	53’ünü	açıkladığı	



















13 Derin	Yaklaşım .548 .710  
18 Derin	Yaklaşım .422 .646
10 Derin	Yaklaşım .368 .607
9 Derin	Yaklaşım .409 .604
6 Derin	Yaklaşım .436 .602
14 Derin	Yaklaşım .369 .597
5 Derin	Yaklaşım .271 .484
2 Derin	Yaklaşım .241 .481
1 Derin	Yaklaşım .227 .470
17 Derin	Yaklaşım .217 .466
12 Yüzeysel	Yaklaşım .501 .681
20 Yüzeysel	Yaklaşım .443 .665
19 Yüzeysel	Yaklaşım .422 .622
11 Yüzeysel	Yaklaşım .371 .597
3 Yüzeysel	Yaklaşım .389 .572
15 Yüzeysel	Yaklaşım .361 .548
16 Yüzeysel	Yaklaşım .290 .509
3 Yüzeysel	Yaklaşım .389 .486
7 Yüzeysel	Yaklaşım .233 .416





Tablo	 2	 incelendiğinde,	 faktörlerin	 özdeğerlerinin	 ve	 açıkladıkları	 varyans	miktarlarının	
sırasıyla	birinci	faktör	için	4.44	ve	%	22.18,	ikinci	faktör	için	3.89	ve	%	19.45	olduğu	görülmektedir.	











strateji	 örtük	 değişkenlerinin	 yer	 aldığı	 modele	 ait	 uyum	 istatistikleri	 hesaplanmıştır.	Analiz	
sonucunda	 ki-kare	 (Χ2	 =	 420.05,	 p=.000,	 sd=165)	 değeri	 başta	 olmak	 üzere	 uyum	 indeksleri	
(GFI=0.80;	 AGFI=0.88;	 CFI=0.79;	 RMR=0.087;	 SRMR=0.066;	 RMSEA=0.068)	 modelin	 iyi	 uyum	
göstermediğini	ortaya	koymuştur.	Ayrıca	model	özgün	ölçek	çalışmasında	sunulan	modelle	de	
örtüşmemiştir.	Bu	durum	daha	önce	yapılan	açımlayıcı	faktör	analizi	sonuçları	ile	de	uyumludur.
Bu	 sonuçlardan	 yola	 çıkılarak	 özgün	 ölçek	 çalışmasında	 “Model	 2”	 adıyla	 incelenen	 ve	
sadece	 derin	 yaklaşım	 ve	 yüzeysel	 yaklaşım	 boyutlarını	 içeren	 modelin	 sınanmasına	 karar	
verilmiştir.	Bu	durumda	modelde	sınanan	örtük	değişkenler	sadece	derin	yaklaşım	ve	yüzeysel	
yaklaşımdır.	




bu	 sonuçlara	 ilişkin	 önerilen	 düzeltme	 indisleri	 incelendiğinde,	 özellikle	 8.	 ve	 11.	 maddeler	











Uyum	İndeksleri Özgün	Ölçek Türkçe	Ölçek İyi	Uyum Kabul	Edilebilir	Uyum*
Χ2	/	sd - 2.19 ≤	2 ≤	5
GFI - 0.91 ≥	0.95 ≥	0,85
AGFI - 0.89 ≥	0.95 ≥	0,85
CFI 0.992 0.87 ≥	0.95 ≥	0,80
RMR - 0.080 ≤	0.05 ≤	0.08
SRMR 0.015 0.062 ≤	0.05 ≤	0.08













Türkçe	 ölçekte	 ulaşılamamıştır.	 Buna	 karşılık,	 açımlayıcı	 ve	 doğrulayıcı	 faktör	 analizlerinin	
ışığında	Türkçe	ölçeğin	bireylerin	derin	ve	yüzeysel	yaklaşımlardan	hangisini	benimsediklerini	
geçerli	 bir	 şekilde	 ölçtüğü	 söylenebilir.	 Nitekim	 Biggs,	 Kember	 ve	 Leung	 (2001,	 142)	 ölçeğin	
sadece	 bu	 iki	 boyutu	 ölçmek	 üzere	 kullanılabileceğini	 belirtmektedirler.	 Araştırmacılar	 elde	
edilen	ve	özgün	ölçekle	alt	boyutlar	açısından	uyumsuz	olan	bu	sonuçların,	Türk	öğrencilerin	
ders	 çalışmaya	 yönelten	 amaçlarının	 (motivasyon)	 ve	 kullandıkları	 yöntemlerin	 (strateji)	
farklılığından	 kaynaklandığı	 düşüncesindedirler.	 Çalışmanın	 devamında	 yapılan	 istatistiksel	
analizler	iki	boyutlu	yapıya	göre	gerçekleştirilmiştir.	
Güvenirlik	Çalışması
Test-tekrar	 test	 güvenirliği:	Ölçeğin	 ölçmedeki	 kararlılığını	 göstermek	 amacıyla	 test-tekrar	
test	çalışması	gerçekleştirilmiştir.	Bu	amaçla,	DÇYÖ’nün	Türkçe	formu	Yıldız	Teknik	Üniversitesi	
Bilgisayar	 ve	 Öğretim	 Teknolojileri	 Eğitimi	 Bölümü	 4.	 sınıf	 öğrencilerinden	 oluşan	 30	 kişilik	











r tN X Ss N X Ss
Derin	Yaklaşım	 30 28.80 6.094 30 30.00 6.176 .863** -1.271
















yaklaşım	 için	 .73’tür.	 Bu	 değerler	 özgün	 ölçeğe	 göre	 daha	 yüksektir	 ve	 ölçeğin	 güvenirliği	
açısından	da	kabul	edilebilir	niteliktedir.	
İç	 tutarlılık	 kapsamında	 son	 olarak	 madde	 analizi	 işlemleri	 gerçekleştirilmiştir.	 Bu	
































1 .36 3.75 2.17 11.237 3 .43 3,52 1,70 12.607
2 .36 4.16 2.74 9.816 4 .41 3,94 2,46 12.055
5 .42 3.52 2.09 11.129 7 .29 3,82 2,41 12.962
6 .54 3.16 1.65 14.013 8 .20 3,21 2,46 4.810
9 .54 3.74 1.83 15.127 11 .37 2,94 1,60 9.970
10 .44 4,18 2,76 11.783 12 .55 3,98 2,00 17.753
13 .60 3,44 1,69 16.483 15 .43 3,32 1,68 12.242
14 .52 2,64 1,26 13.126 16 .37 4,44 2,80 11.534
17 .33 3,06 1,87 9.396 19 .51 4,04 2,06 14.858













Derin	Yaklaşım	 27.58 6.303 - -.381**
Yüzeysel	Yaklaşım 29.02 6.502 -.381** -
**		p<	0.01
Tablo	 7’ye	 göre	 ölçekten	 alınan	 ortalama	 puanlar	 derin	 öğrenme	 yaklaşımı	 için	 27.58	
(Ss=6.303),	 yüzeysel	 öğrenme	 yaklaşımı	 için	 29.02	 (Ss=6.502)’	 dir.	 İki	 yaklaşım	 arasındaki	










Türkçe	 ölçeğin	 yapısını	 ortaya	 koymak	 üzere	 AFA,	 özgün	 ölçekte	 sunulan	 yapının	
sınanması	 amacıyla	 DFA	 uygulanmıştır.	 DÇYÖ’nün	 AFA	 sonuçları	 incelendiğinde,	 özgün	
ölçekte	var	olan	dört	alt	boyut	ile	paralel	bir	yapı	bulunamamıştır.	Ancak	ölçek	maddeleri	özgün	







özgün	 ölçeğe	 ait	 Cronbach	Alfa	 değerlerinin	 (.73	 ve	 .64)	 üzerindedir.	 Üst	%27	 ve	 alt	%27’lik	




Elde	 edilen	 bu	 bulgulara	 bağlı	 olarak,	 DÇYÖ’nün	 yapı	 geçerliğinin	 kabul	 edilebilir	 düzeyde	
sağlandığı	düşünülmektedir.
Gerçekleştirilen	 işlemler	 sonunda	 elde	 edilen	 bulgular,	 DÇYÖ’nün	 Türkiye	 koşullarında	
yükseköğretim	 öğrencilerinin	 öğrenme	 yaklaşımlarını	 belirlemek	 üzere	 kullanılabilecek	 dilsel	
eşdeğerliğe	sahip	olduğuna,	güvenirliğinin	ve	geçerliğinin	sağlanmış	olduğuna	işaret	etmektedir.	




sağlayabilmek	 için	 geliştirilmeye	 ihtiyaç	 duyduğu	 söylenebilir.	 Ayrıca	 Türkiye	 evreninde	 bir	
çalışma	yapılarak	Türk	kültüründeki	normlarının	belirlenmesi	gerekmektedir




doğuştan	 sahip	 oldukları	 ve	 değiştirilemez	 olduğu	 söylenen	 zekâ,	 bilişsel	 tarz,	 öğrenme	 stili	
gibi	 özelliklerin	 tersine	 bireyin	 sahip	 olduğu	 öğrenme	 yaklaşımı,	 öğretim	 elemanının	 doğru	
yönlendirmesiyle	değiştirilebilir	bir	özellik	olarak	tanımlanmaktadır.	Bu	nedenle,	öğrencilerinin	
ders	çalışma	sürecinde	derin	ve	yüzeysel	yaklaşımlardan	hangisini	kullandıklarını	belirlemesinin	
etkili	 öğretim	 ortamlarının	 oluşturulmasına	 katkıda	 bulunacağına	 inanılmaktadır.	 Böylelikle	
yüzeysel	öğrenme	yaklaşımına	sahip	öğrencilerin	derin	öğrenenler	olmalarına	yönelik	adımların	
atılmasının	zemini	sağlanmış	olacaktır.	
Yine	 yapılacak	 yeni	 çalışmalarla	 ölçeğin	 aynı	 örneklem	 gruplarının	 farklı	 dersleri	 için	
uygulanması	 da	 önemli	 görülmektedir.	 Bu	 yolla	 öğrencilerin	 öğrenme	 yaklaşımlarının	 derslere	
göre	 nasıl	 değiştiğinin	 belirlenmesi	 mümkün	 olabilecektir.	 Ayrıca	 geliştirilen	 ölçek	 ile	 öğrenme	
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A B C D E
1 Zaman	zaman	ders	çalışmak,	bana	yoğun	bir	kişisel	tatmin	duygusu	verir.
2
Bir	konu	hakkında	kendime	ait	bir	sonuca	ulaşabilmek	için	yeterince	
çalışmam	gerektiğini,	ancak	ondan	sonra	tatmin	olabildiğimi	görürüm.
3 Amacım,	mümkün	olduğu	kadar	az	çalışma	yaparak	dersten	geçmektir.
4 Yalnızca	ders	esnasında	verilen	ya	da	dersin	genel	başlıklarında	yer	alan	
konuları	ciddi	olarak	çalışırım.
5
Bir	kez	içine	girdiğimde	neredeyse	her	konunun	çok	ilginç	hale	gelebileceğini	
hissederim.
6
Yeni	konuların	pek	çoğunu	ilginç	bulurum	ve	bu	konularla	ilgili	daha	fazla	
bilgi	bulabilmek	için	sık	sık	ekstra	zaman	harcarım.	
7 Dersimi	çok	ilginç	bulmam,	bu	nedenle	çalışmalarımı	minimum	düzeyde	
tutarım.
8 Bazı	şeyleri	anlamasam	da,	zihnimde	yerleşene	kadar	üzerinden	tekrar	tekrar	
geçip	ezberleyerek	öğrenirim.
9
Akademik	konuları	çalışmayı,	zaman	zaman	iyi	bir	roman	ya	da	film	kadar	
heyecan	verici	bulurum.
10 Önemli	konularda	kendimi,	o	konuyu	tamamıyla	anlayana	kadar,	sınarım.
11
Pek	çok	sınavdan,	önemli	bölümleri	anlamaya	çalışmak	yerine	ezberleyerek	
geçebilirim.
12
Fazladan	bir	şeyler	yapmayı	gereksiz	bulduğumdan,	genel	olarak	
çalışmalarımı,	özellikle	belirtilen	konularla	sınırlı	tutarım.
13 Derslerime	sıkı	çalışırım,	çünkü	çalıştıklarımı	ilginç	bulurum.
14
Boş	zamanımın	çoğunu,	farklı	derslerde	tartışılan	ilginç	konular	hakkında	
daha	fazlasını	araştırarak	geçiririm.
15
Konulara	derinlemesine	çalışmayı	yararlı	bulmuyorum.	İhtiyacınız	sadece	
konular	hakkında	bir	aşinalık	kazanmak	olduğunda,	derinlemesine	çalışmak	
kafa	karıştırıcı	ve	zaman	kaybettiricidir.
16
Öğretmenlerin	öğrencilerinden,	sınavda	çıkmayacağını	herkesin	bildiği	
konular	üzerinde,	çok	zaman	harcamalarını	beklememeleri	gerektiğine	
inanıyorum.
17 Derslerin	çoğuna	aklımda	cevaplanmasını	istediğim	sorularla	gelirim.
18 Derslerde	önerilen	kaynakların	çoğuna	bakmaya	önem	veririm.
19 Sınavda	çıkma	olasılığı	düşük	bir	konuyu	öğrenmeyi	gereksiz	bulurum.
20 Sınavları	geçmenin	en	iyi	yolunun	çıkması	muhtemel	soruların	cevaplarını	
hatırlamaya	çalışmak	olduğunu	düşünürüm.
